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La réflexion sur sa propre pratique représente, pour l‟enseignant qui vit dans une société qui change sans 
cesse, une compétence indispensable pour comprendre l‟objet, le sens, les modalités de l‟enseignement 
aujourd‟hui. L‟échange avec les pairs, la confrontation dans la communauté, l‟écriture sont des éléments 
qui favorisent le processus de réflexion individuelle, qui donnent la possibilité de découvrir sa propre 
pensée implicite, de reconstruire son histoire professionnelle pour choisir des pistes d‟amélioration. 
L‟interaction avec les experts est un facteur très important pour conjuguer théorie et pratique, mais cette 
interaction devient encore plus efficace si elle se réalise fréquemment, si elle permet de repenser les 
actions, les produits du processus de l‟enseignement mis en acte dans sa propre classe et simulé avec les 
collègues. Tout cela n‟est pas possible à travers une formation qui se déroule uniquement en présentiel : il 
faut chercher d‟autres modalités pour l‟interaction. Cette contribution présente un modèle de formation on 
line pour les enseignants titulaires qui a été mis en place par l‟Université des études de Macerata (Italie) 
depuis 2006. Le but de ce modèle est de construire, avec les enseignants, des pratiques de réflexion qui 
les aident à trouver des modalités et des instruments personnalisés pour repenser leurs propres actions et 




La complexité qui caractérise le métier de l'enseignant et qui est visible dans le profil des 
compétences, demande la réalisation d'un long life learning de type transformatif (Mezirow, 
2003), où la construction continuelle de signifiés permet de donner un sens à l'expérience. Cela 
devient nécessaire surtout dans le contexte actuel de changement social, économique, politique 
et culturel, qui engage chaque sujet, et davantage celui qui a le devoir d’éduquer et de soutenir le 
développement de l’apprentissage, à connaître les schémas et les perspectives qui les 
engendrent, à travers la réflexion et l'analyse de ses propres pratiques. 
 
Il est nécessaire d'éviter le « risque que les fragments prennent le dessus, avec des 
conséquences remarquables sur le rapport au savoir, au travail et au style de vie au sens large » 
(Bauman, 2008), qui empêchent de fait la construction d'une « work identity » (Illeris, 2004), d'un 
lien entre développement personnel et professionnel (Donnay et Charlier, 2002). 
 
La complexité des éléments présents dans la réalité, la vitesse avec laquelle ils se succèdent et 
l’obligation d'agir à laquelle chaque individu est confronté tous les jours, peuvent conduire à une 
attitude blasée (Simmel, 1995). La réalité est alors perçue comme uniforme et cela empêche le 
sujet de nourrir sa propre connaissance en observant les similarités et les différences, en 
problématisant, en se posant des questions. L'habitus (Bourdieu, 1980) et le sens commun 
(Berger, Luckman, 1996 ; Jedlowski, 1994) deviennent des ressources précieuses au point de 
vue de la production de routines pour l'action et, en même temps, un obstacle pour un 
développement  professionnel conscient. 
 
La formation des adultes a pour objectif d’aider à la construction des itinéraires formatifs. Pour 
cela elle doit prendre en charge l'expérience et la motivation des individus par le développement 
de la capacité à participer-dialoguer, à négocier et réifier (Wenger, 1998), et enfin à réfléchir pour 
                                                          
1 Chercheuse, Università degli Studi di Macerata (Italie). 
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construire des signifiés et une continuité (c’est-à-dire une finalité qui oriente la construction des 
itinéraires formatifs). 
 
La réflexion constitue donc un processus nécessaire pour s’approprier un savoir professionnel 
qui naît de l’intégration entre la théorie et la pratique, qui permet d’augmenter la construction de 
modélisations (Lesch et Doerr, 2003), de mobiliser en situation, en construisant ainsi sa propre 
compétence (Perrenoud, 1999). 
 
L’action de réfléchir est une modalité pour contrôler le présent afin de concevoir l’avenir, pour 
devenir capable de rendre compte de ses propres actions, pour comprendre les savoirs 
personnels et professionnels qui guident l’agir personnel. M. Altet (2009) introduit la réflexion 
parmi les objectifs de la formation professionnelle, en l’interprétant aussi comme le dépassement 
du sens commun ou de l’application acritique (prescriptions non interrogées). Réfléchir devient 
un travail sur ses propres représentations, pour en être davantage conscient et pouvoir en 
disposer de manière souple. Ce type de rationalité, considéré comme capacité de fournir des 
justifications aux discours sur l’action, doit être nourri à travers l’alternance entre des moments 
de pratique et de réflexion, d’étude et de transposition de la théorie dans la pratique, de 
confrontation avec les savoirs construits par les chercheurs et les savoirs construits par les 
enseignants eux-mêmes (Altet et Vinatier, 2008). 
 
Le but est celui de co-construire une « appropriation personnalisée du réel et une accoutumance 
à des exigences méthodologiques » (Altet, 2009) en expérimentant différentes formes de 
réflexion, qui aboutissent à la rationalité technique, à l’agir éducatif et à la construction d’une  
pensée critique « émancipatrices » (Striano, 2001). 
 
L’action réflexive peut être envisagée de plusieurs façons par le professionnel. Dans l’expérience 
formative qui sera présentée par la suite, l’enseignant réflexif est entendu comme celui qui : 
 
- réfléchit sur sa propre pratique pour comprendre les perspectives qui orientent les décisions et 
pour tirer des indications pour l’amélioration, 
- analyse ses propres pratiques en utilisant des moyens tirés des études théoriques, 




Le concept de dispositif est présent dans 
différentes études disciplinaires. Dans la 
conception philosophique de Foucault, le 
dispositif a la fonction de mobiliser un processus 
de subjectivation qui permet à l’individu de 
développer une paraskeue, un équipement tel qui 
le mette en condition d’affronter les événements et de se conduire de manière autonome tout au 
long de sa vie. Un rôle fondamental dans le dispositif est assigné à l’espace considéré comme 
hétérotopie, un espace qui marque une différence dans le tissu social et dans la vie  : il y a « des 
lieux qui se posent hors de tous les lieux », des réalités « autres » ou bien des réalités « plus 
réelles » par intensité que la quotidienneté moyenne (Cappa, 2009). C’est un fragment d’espace 
flottant, c’est-à-dire une portion de territoire qui a trois propriétés : celle d’être autonome, 
centripète et en relation de séparation par rapport au reste du monde. Il s’agit d’un « ailleurs » 
dont on peut jouir, d’une place protégée, isolée, fonctionnelle, non artificielle, qui permet un type 
particulier d’expérience et se pose à l’égard de l’existence dans un rapport de communication qui 
n’est ni d’exclusion ni d’inclusion. 
 
Perrenoud (1996), dans une perspective didactique, affirme que « tout dispositif se base sur des 
hypothèses relatives à l’apprentissage et au rapport avec le savoir, avec le projet, avec l’action, 
avec la coopération, avec l’erreur, avec l’incertitude, avec le succès et l’insuccès, avec l’obstacle, 
avec le temps », c’est un réseau de médiation des savoirs  (Berten, 1999). 
 
 
1. La formation des enseignants  
 par l’utilisation de dispositifs  
 « on line » 
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Le mot « dispositif » est également utilisé pour décrire les artefacts qui sont caractérisés par un 
fonctionnement technique. L’informatique a rendu de plus en plus évidente l’interaction entre la 
logique de l’auteur de l’artefact et la logique de l’usager. A travers les réponses que la technique 
fournit aux actions du sujet, celui-ci se trouve dans la condition de devoir raisonner sur sa propre 
pensée et sur ses possibilités de fonctionnement pour atteindre un but. Comme l’a souligné 
Pastré (2004), « Cette capacité à se représenter un processus matériel sous la forme d’un 
modèle mental donne à l’action une ampleur nouvelle. Le sujet peut mettre en œuvre une 
régulation proactive, qui lui permet d’anticiper les événements avant qu’ils ne surviennent. Il peut 
déployer une stratégie d’ensemble pour résoudre ses problèmes, puisqu’il peut se représenter 
l’ensemble des étapes qui peuvent le conduire au but. Il n’est plus condamné à se conduire par 
essais et erreurs, avec une succession très caractéristique de phases de désorientation et de 
réorientation ». 
 
En reprenant les définitions précédentes, la construction d’un dispositif formatif on line consiste 
en la préparation d’une hétérotopie où les sujets vivent des expériences significatives, créent une 
personnalisation dans le parcours d’apprentissage entre les objectifs personnels et ceux qu’ils 
ont négociés, interagissent avec une structure technique qui oriente les actions et facilite les 
connexions afin de produire des représentations complexes de l’itinéraire individuel et collectif. 
Cette hétérotopie a un début, une fin et constitue un « espace expérientiel » qui se poursuit dans 
une perspective de long life learning. 
 
 
 Formation on line et écriture 
 
L’écriture crée une différence entre l’expérience vécue et sa traduction en mots, elle produit aussi 
une différence entre l’auteur, son texte et l’interprétation qu’en fait le lecteur. La pensée ne 
précède pas l’écriture, mais s’organise et prend forme à travers l’écriture ; la praxis, le vécu, le 
sens ne peuvent pas trouver pleine correspondance dans les signifiés des mots et dans la 
structure syntactique. Comme le dit Derrida « Mes mots me surprennent moi-même et 
m’apprennent ma pensée » (Derrida, 1990) ; l’écriture n’est pas une phase qui suit l’expérience, 
au contraire c’est une expérience même de connaissance. L’effort « pour trouver les mots pour 
dire » engendre la pensée rationnelle qui se manifeste dans les phrases et dans les périodes, 
dans la structure donnée au texte. Ce que Polanyi (1967) appelle connaissance tacite ne peut 
pas trouver une explicitation complète à travers les mots, toutefois elle affirme, dans la 
clarification de l’indistinct, une chance de construire une conscience qui permet au sujet de 
comprendre ce qu’il n’arrivait pas à saisir auparavant. Être conscient de quelque chose signifie la 
mettre en œuvre, savoir que cela existe ; donc il est probable qu’on n’en aperçoive même pas 
l’existence, avant d’avoir conscience de l’implicite (clarté rationnelle). La richesse de 
l’explicitation à travers l’écriture réside alors dans l’addition de quelque chose qu’on ignorait 
auparavant et qui, après avoir acquis une nature rationnelle, accroît le bagage cognitif. Écrire 
pendant et après le travail est un outil « pour aider le travailleur dans la conduite de ses gestes, 
dans l’élaboration de son expérience. On s’interroge alors sur ce qui fait l’efficacité du geste, sur 
la manière de penser l’agir […] il s’agit d’écrire sur le travail, de façon décentrée » (Cifali, 2007). 
L’hypothèse de Cifali est que cette mise en écriture de l’agir permet sa propre compréhension et 
produit une forme d’efficacité spécifique. L’auteur ajoute encore « faut-il qu’elle se dégage des 
catégories traditionnelles qui régissent l’écriture dans la pratique, et trace ses propres chemins, 
pour élaborer l’expérience, pour construire des savoirs et une pensée de l’action ». 
 
L’utilisation de l’écriture pour la professionnalisation renforce aussi d’autres aspects. Quand on 
raconte aux autres ses propres expériences, il faut « élaborer les mots de l’expérience. Il faut 
apprendre à nommer ce qui s’est passé » (Cifali, 2007). Dans le récit se produit une première 
forme de signification, le regard posé sur ce qu’on a vécu mène à repérer « les effets 
inconscients de la théorie et comment elle fut enrichie par l’action. C’est là que s’allient les 
connaissances acquises et notre capacité de les mobiliser dans un geste. Plus ces 
connaissances auront produit un décentrement, plus nous serons capables d’inventer sur le 
moment, et d’y réfléchir après coup » (Cifali, 2007). On va donc s’approprier du passé pour 
donner vie au présent et concevoir l’avenir. Toutefois la connaissance subjective se nourrit 
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davantage à travers les processus interprétatifs des récits d’autrui ; il ne s’agit pas que d’écouter 
et de récupérer des modèles donnés ou des instructions, mais aussi de mobiliser une pratique de 
braconnage pour fabriquer des repères. On s’enrichit de l’autre. Ce phénomène est de plus en 
plus évident dans le web 2.02, qui est un énorme fourre-tout auto poïétique d’écriture et de 
signifiés produits par beaucoup de gens et révisés par chaque individu et par des communautés, 
plus ou moins établies, qui se forment « on line ». Dans le cas où ces écritures se placent dans 
un espace-temporel (le dispositif pour la formation on line), on peut obtenir différentes typologies 
de textes, à partir des plus proches de l’oralité jusqu’aux textes plus structurés (Magnoler, 2008), 
selon l’outil3. Il y a des outils  qui suggèrent une certaine typologie d’écriture, il y en a d’autres qui 
en permettent la récupération et la connexion (par exemple les cartes intertextuelles) et d’autres 
encore qui sont utilisés pour « taguer » (marquer) et pour organiser les textes. La possibilité 
d’avoir à sa disposition un éditeur pour caractériser les textes réalise, en partie, ce que Barthes 
(1999) appelait une grammaire utopique. Celui qui écrit choisit, en plus des signifiés et des 
structures, la façon de faire comprendre ce qui pour lui a un signifié particulier, il crée une 
condition interprétative pour le lecteur. Les couleurs, les dimensions et les espaces tous seuls, 
dans la page, dès le premier regard, constituent un niveau de lecture à lui-même. 
 
 
Le modèle suivant a été élaboré pour le parcours d’un 
master4 qui s’adresse aux enseignants titulaires dans le 
cadre de la formation continue – « in service ». Il puise 
ses aspects théoriques du dispositif de l’Analyse de 
Pratique ; voilà pourquoi il est appelé APOL (Analyse de 
Pratique On Line). Des trois courants qui caractérisent l’Analyse de Pratique dans les IUFM 
(Altet, 2009), le modèle APOL combine deux directions : la construction des compétences en 
planification didactique à travers l’analyse plurielle et l’expérimentation d’une pratique de 
planification, préparée en avance, qui est analysée par la suite. Les autres éléments en commun 
avec le modèle de l’Analyse de Pratique sont l’alternance théorie-pratique et la présence de 
séances d’analyse et de conseil de la part des experts, la valorisation de la communauté et de la 
confrontation, l’utilisation d’outils théoriques de lecture ou d’outils produits par la recherche. 
 
Le but est de conduire l’enseignant en formation à se construire sa propre modalité consciente 
de planification de l’action didactique, et de posséder plusieurs modélisations à mobiliser en 
situation. Ce but est poursuivi en suivant les indications de Lesch et Doerr (2003) pour 
l’élicitation5 des modèles, à partir des expériences professionnelles. Selon Lesh et Doerr, la 
première étape  est constituée par un processus interprétatif de l’expérience, nécessaire mais 
non suffisant. Afin qu’ils deviennent des modèles il faut qu’ils soient réutilisables, partageables et 
qu’ils constituent un point de départ sur lequel intervenir en commun. Il ne s’agit donc pas de 
modèles non modifiables proposés par la théorie mais au contraire, de représentations utiles 
pour orienter l’action et pour réfléchir sur les différentes phases. 
 
L’itinéraire formatif du master est formé par trois « Aree » (unités de formation) divisées en sept 
modules (Image 1). Chaque module peut comprendre un ou plusieurs dispositifs didactiques 
                                                          
2 Ce qui caractérise le web 2.0 est le rôle joué par le sujet. Par rapport au web 1.0, où il n’était qu’un « consommateur » 
solitaire,  il est ici un « prosumer », c’est-à-dire un producteur et en même temps un consommateur de matériaux et d’écritures 
à l’intérieur de la communauté en réseau. Les outils du web 2.0 permettent l’échange de photos (ex. Fliker), la création de 
catégories de matériaux grâce aux « tags » produits par les utilisateurs (ex. Del.icio.us, Diigo), le partage des écritures (Wiki, 
Blog) dont la valeur peut être aussi relationnelle (ex. Facebook).  
3 Dans la formation « on line » on utilise des « tools » (outils) pour l’échange des connaissances  (ex. Del.icio.us, Diigo), pour la 
réification des artéfacts (cartes, Wiki), pour le partage des matériaux (Wiki, Blog). 
4 En Italie le terme master indique un cours d’une durée d’une ou de deux années (1500 heures) qu’on peut fréquenter après la 
maîtrise. Les masters, proposés par les universités ou par des organisations autorisées par le Ministère, se placent dans une 
perspective de long life learning. Ce sont des moments significatifs pour la formation culturelle et professionnelle. Le master en 
Planification didactique en est à sa quatrième réalisation et 476 enseignants l’ont fréquenté. 
5 Lesh et Doerr (2003) utilisent le mot « éliciter » dans deux sens : extraire/tirer et provoquer. Les modèles pour faire face à une 
situation complexe, telle que la planification didactique, sont tirés d’un grand répertoire d’exemples réalisés par plusieurs 
enseignants. Chaque exemple, à son tour, contient un « modèle personnel » que l’enseignant a découvert à travers la réflexion 
sur sa propre pratique mise en place selon différentes modalités (ex. faire un récit, répondre à des questions,  argumenter, 
représenter un processus). 
 
 
2. Le modèle formatif 
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conçus pour favoriser les processus réflexifs et instructifs de régulation de la communauté 
(Rossi, 2009) (image 2). 
 
 













Les participants sont divisés par classes virtuelles de 25 membres environ et chaque classe 
virtuelle est suivie par un formateur/chercheur et par un tuteur expérimenté dans le domaine tant 
des technologies que des contenus développés au cours du master. Dans la deuxième « Area » 
les professeurs universitaires de disciplines différentes prennent part aussi aux activités, pour 
réaliser l’analyse plurielle des contenus. Au cours de la deuxième unité de formation, en effet, on 
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développe des activités visant à construire une circularité entre théorie et pratique, entre 
prescription et description (Dessus, 2000) avec une attention continuelle à la réflexion sur 
l’expérience. Les enseignants en formation sont mis en condition afin de prendre conscience de 
leur propre façon de concevoir la didactique, d’expérimenter des modèles donnés de planification 
et d’analyser leur propre expérience et celle d’autrui afin de découvrir les régularités et les 
différences, selon les contextes où ils ont opéré. 
 
Le partage des modélisations individuelles favorise la production d’une typologie négociée de 
modèles (Damiano, 2006) de la part de la classe virtuelle. C’est la trajectoire Théorie-Pratique- 
Théorie. Dans la deuxième phase de la deuxième « Area », les formateurs partent de l’analyse  
des écritures et des représentations des processus pour la planification et ensuite, sur la base 
des éléments qui demandent des approfondissements, on fournit des matériaux pour l’étude. Les 
enseignants en formation sont engagés dans des simulations de planification et dans des 
activités de jeux de rôle afin d’acquérir les nouvelles propositions tirées de la théorie. Par la suite 
ils construisent un projet didactique, avec le support des tuteurs et des formateurs, à mettre en 
place dans leurs classes pendant une durée de 300 heures (Project Work). Cette activité 
représente le dernier passage d’un parcours Pratique-Théorie-Pratique.  
 
Pendant toute la durée du Master les enseignants ont à leur disposition un e-portfolio organisé en 
différentes parties selon le modèle de Barrett (2000). La première section, la Sélection, sert à 
recueillir les matériaux significatifs pour leur propre formation. Ce sont souvent des textes 
théoriques, des écritures produites par d’autres participants, des contributions, considérées 
comme remarquables, postées à l’intérieur des forums. Dans cet espace on introduit, à l’intérieur 
d’un dossier spécifique, le Journal du Project Work (JPW). Il est composé de trois sections, dont 
chacune est caractérisée par certaines questions ouvertes qui aident la réflexion, en particulier à 
propos du processus de la planification. Les questions et leur succession ont été élaborées à 
partir des phases présentes dans le modèle de planification proposé par Gero (2004) et revisité 
par Rossi (2009) afin de l’adapter au domaine de la didactique. 
 
La deuxième section de l’e-portfolio est la Connexion, un espace dans lequel sont disponibles 
des outils pour la création de cartes mentales et pour l’introduction des textes. Dans les deux 
cas, le sujet en formation est engagé dans la construction d’une révision de son propre travail à 
travers la connexion des matériaux et des écritures : il doit justifier les relations qui déterminent 
cette connexion. La dernière partie de l’e-portfolio est la Projection : espace ou rubrique relatif 
aux compétences en planification didactique, qui a pour fonction de favoriser les processus 
d’autoévaluation initiale et d’évaluation entre enseignants et formateurs. Un Blog, dans lequel 
chaque enseignant introduit sa propre littérature grise, est aussi présent dans l’e-portfolio. C’est 
l’écriture de la vie quotidienne qui sert à prévoir et gouverner les processus en action et à faire un 
travail sur soi. Dans le Blog, qui est comparable au Journal de cours (Cifali, 2007), trouvent leur 
place les détails, les éléments où se manifestent réellement la subjectivité. L’analyse des 
écritures présentes dans les Blogs, mise en œuvre par les enseignants en formation, devient un 
passage important pour la construction des réponses dans le JPW, car elle comporte la 
reconstruction des interprétations à propos de son propre vécu. 
 
Au cours de la troisième « Area », chaque enseignant est engagé dans la révision, avec les 
formateurs et les pairs, du projet mis en place dans les écoles. Les réflexions personnelles, 
posées dans le JPW et dans les Blogs personnels, sont également partagées selon les intérêts 
montrés par les enseignants par rapport à certains problèmes. 
 
 
Parmi ces dispositifs de formation 
professionnelle, la formation prédomine sur la 
recherche (Altet, 2009), mais c’est justement la 
recherche des chercheurs qui représente la 
source de l’amélioration de la formation. 
L’équipe des chercheurs, en analysant les différentes écritures et aussi à travers des interviews 
réalisées à la fin du master, a essayé de comprendre comment les enseignants en formation ont 
 
3. La recherche pour la formation 
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développé une réflexion sur leur propre compétence en planification didactique et sur les 
éléments du parcours formatifs qui se sont montrés les plus efficaces. 
 
La première année (2006/2007), à laquelle ont pris part 120 enseignants, proposait un processus 
de formation en tant qu’application de modèles de planification didactique, de réflexion sur 
l’application du modèle dans l’école et finalement la comparaison entre la compétence 
développée au niveau individuel et les indicateurs présents dans les profils professionnels de 
l’enseignant. A la lecture des remarques produites par les participants eux-mêmes à la fin de la 
dernière unité de formation, les actions considérées comme les plus importantes étaient l’analyse 
de sa propre pratique, avec la chance d’avoir à sa disposition l’échange constructif entre pairs, le 
feedback immédiat des experts, un profil professionnel de référence qui fournissait des objectifs 
pour l’amélioration. 
 
On a conduit une recherche particulière en adoptant la méthodologie de Miles et Huberman 
(1994), pour comprendre l’utilité de plusieurs écritures (Blog et JPW) pour réfléchir sur sa propre 
expérience. L’analyse, appliquée à un échantillon de 30 enseignants, a permis de comprendre 
que les différentes écritures conduisent à différents processus de réflexion. Le Blog permet de 
fixer les émotions, les vécus, les fragments de l’expérience, en les gardant pour une relecture à 
venir, dans certains cas les écritures sont des réflexions occasionnelles qui représentent un 
apprentissage réactif (Eraut, 2000). Le JPW, qui demande une structuration des écritures pour 
reconstruire l’expérience, active un espace spécifique de réflexion qui se « nourrit » des écritures 
du Blog, mais qui surtout permet de créer des relations, de revoir les actions documentées et leur 
sens implicite. 
 
Le Master réalisé en 2007/2008 commençait avec une réflexion sur les profils professionnels, 
continuait avec l’exploration des modèles de la planification didactique et aboutissait à la 
narration des pratiques. La recherche sur les écritures avait pour objectif de comprendre si et 
comment la connexion et la relecture de ses propres écritures permettent à chaque enseignant 
d’augmenter la connaissance de sa façon de planifier l’action didactique (Magnoler et al., 2008). 
On a observé que le novice est passé d’une image cognitive de la planification didactique à une 
représentation opérative (Ochanine, 1981). 
 
Ce passage a été favorisé par la pluralité des activités proposées qui ont mobilisé des « allers-
retours » continuels entre pratiques personnelles et réflexions des enseignants expérimentés qui 
ont expliqué leur façon de faire et les raisons de leurs actions. On a vu également que la 
connexion de ses propres écritures, produites le long du parcours formatif, aide à construire sa 
propre histoire d’apprentissage. 
 
L’enseignant expérimenté, à partir de la réflexion réalisée dans la phase initiale du Master (en 
relation avec les compétences déjà acquises), détermine l’aspect professionnel à modifier. A la 
conclusion du Master, l’enseignant repense, non seulement le changement de ses 
connaissances et procédures, mais aussi sa propre attitude face au changement nécessaire 
dans un apprentissage transformatif : apprentissage fatigant  mais néanmoins incontournable. 
 
Cette recherche confirme l’idée que l’environnement en ligne est un endroit précieux pour la 
conservation de la mémoire collective (Baron, Brouillard, 2006), une mémoire à revisiter pour 
comprendre les différentes perspectives qui dirigent les pratiques de chaque enseignant. 
 
De nombreuses recherches à propos de ce Master ont été mises en place pour comprendre la 
relation entre la typologie du portfolio et l’itinéraire formatif en aboutissant à des lignes directrices 
qui facilitent la planification des espaces destinés à l’écriture (Rossi et al., 2007). 
 
Les analyses des processus et des produits ont montré l’opportunité de fournir des espaces, tant 
pour l’écriture informelle que pour l’écriture formelle, et de mettre à disposition des rubriques 
utiles pour faciliter les processus d’autoévaluation et de repérage des actions finalisées à 
l’amélioration. 
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La dernière analyse (Master 2008/2009) avait deux buts : celui de comprendre les actions qui 
favorisent une « lecture positive» des textes d’autrui et celui de comprendre la façon d’aider la 
production de modèles personnels et collectifs. 
 
Les formateurs des adultes connaissent bien la peur du jugement d’autrui dans la situation où 
chacun doit exprimer sa pensée à propos du produit d’un autre. L’objectif est de transformer la 
peur en intérêt pour ce que les autres vont bien pouvoir dire. Dans le forum, ce passage 
d’analyse réciproque est très difficile, parce que le contact n’est ni direct ni synchrone, chaque 
mot écrit devient lourd, puisqu’il reste fixé sur l’écran, visible pour tout le monde. Ainsi, on peut  
rencontrer des obstacles au développement d’une sociabilité qui aide chaque enseignant « à 
formuler ses opinions et à entrer activement dans un conflit sociocognitif » (Baron, Brouillard, 
2006). 
 
Selon Cifali (2007), la qualité des échanges entre pairs relève de la responsabilité de l’animateur, 
de sa posture et de la précision des consignes. Pour comprendre si la consigne du tuteur a été 
adéquate et si elle a permis une lecture positive des textes d’autrui, on a analysé 72 messages 
tirés des forums de deux différentes classes virtuelles, avec la méthode phénoménologique-
eidétique (Mortari, 2007) qui permet d’utiliser les affirmations fournies par les participants en tant 
qu’unités d’analyse, afin d’aboutir à une description du phénomène6. Le message du tuteur est 
visible dans l’Image 3. 
 
 







Le tuteur a mis en évidence (en gras) les deux questions du débat en les mettant en relation 
entre elles : la recherche des similarités et des différences dans les narrations, à propos « de la 
façon de planifier une leçon », et dans les représentations (tirées des narrations), avait pour 
objectif de développer une argumentation devant aboutir au repérage des modélisations 
négociées. 
 
On a pu remarquer que la demande de partir du repérage des aspects communs et différents a 
non seulement suscité l’intérêt et l’attention des participants à l’égard des écritures des autres, 
                                                          
6 La datation des messages (voir « Data di modifica ») dans le forum ne correspond pas aux temps réels où ils ont été postés, à 
cause des opérations techniques qu’on a réalisées sur la plateforme. 
 
« Postez vos 
messages dans le 
forum pour essayer 
de vous confronter 
avec les autres et pour 
trouver des points de 
contact et des 
différences dans vos 
narrations et 
représentations, afin 




pour l’action et pour 
la réflexion. » 
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mais a aussi sollicité la production d’observations qui, en remarquant les aspects en accord et en 
désaccord, ont provoqué un approfondissement continuel de certains nœuds problématiques.  
 
La première classe virtuelle a centré son attention sur le problème qui avait émergé des 
productions : « comment sélectionner, définir, les objectifs d’apprentissage et de compétence ». 
Les argumentations élaborées ont permis de mettre en évidence tant les besoins des 
enseignants (comme celui de garder le sens et le contrôle de l’enseignement) que le soin du 
contexte et de la complexité (besoins des élèves, changements qui se produisent pendant 
l’enseignement). Pendant la comparaison des projets, a émergé le problème de la cohérence 
entre les objectifs et les méthodologies d’enseignement ; la communauté (classe virtuelle) est 
ainsi arrivée à remarquer la difficulté, ressentie par les enseignants, de penser la relation entre 
les processus cognitifs, la typologie des activités proposées et les médiateurs utilisés. Ce qui 
auparavant paraissait « normal et ténu, pur, sûr » devient l’objet d’une plus profonde réflexion, 
après l’interrogation réciproque sur les différents passages narrés ou sur les liens entre les 
nœuds dans les cartes mentales créées pour représenter son propre processus. 
 
Comme on peut le remarquer à partir des récits des enseignants sur le forum, un 
approfondissement continuel a eu lieu, à partir des aspects liés à la pratique jusqu’à la réflexion 
sur les perspectives concernant l’enseignement-apprentissage.  
 
Dans la deuxième classe virtuelle, l’attention est centrée sur les différentes modalités de 
construction de l’évaluation repérées dans les projets. Les enseignants se sont concentrés sur 
l’objet, les modalités, les moyens de l’évaluation. Le choix de « qu’est-ce qu’évaluer ? » a montré 
la vision de chaque enseignant à propos des résultats de l’apprentissage (connaissances, 
procédures, compétences…). Même dans ce cas, la communauté est arrivée à la fin du forum, à 
réviser la cohérence entre activités, objectifs et évaluation, en formulant différentes hypothèses 
sur l’hétéro-évaluation et l’autoévaluation. 
 
A l’intérieur des deux classes virtuelles, les indications du tuteur ont aidé à centrer le débat, en le 
finalisant sur un but commun. Aucun message de dévalorisation réciproque n’a eu lieu ; la 
comparaison entre soi et les autres a suscité la critique de ses propres argumentations et a 
poussé les participants à poser des questions d’éclaircissement. 
 
La deuxième indication introduite dans le message initial, c’est-à-dire « partager plusieurs 
modèles de planification utiles pour l’action et pour la réflexion » a suscité des observations sur le 
double langage (textuel et iconique) utilisé pour illustrer sa propre pratique. L’utilisation tant des 
écritures que des cartes pour représenter la même action facilite la compréhension, mobilise des 
processus qui conduisent à « retraverser » la même expérience en permettant de saisir en même 
temps le détail, la vue d’ensemble et les liens. Selon les affirmations des enseignants, le fait de 
produire un récit de son propre processus de planification (que les enseignants considèrent 
comme une « pratique pour mettre en forme sa propre expérience ») mobilise un repérage du 
détail et des actions en succession, suscite des questions implicites qui dirigent les choix  ; de 
même les vécus émotionnels et les perspectives avec lesquelles on a réalisé la tâche vont 
émerger. La représentation iconique, au contraire, repère et met en relation les éléments retenus, 
en engendrant une vue organique qui met en écidence surtout les liens (en valeur), les priorités 
assignées et facilite le partage des modèles. Le récit se déroule dans le temps et trouve, dans le 
sens donné au passage dès le début  jusqu’à l’après-coup, des matériaux pour construire le sens 
de l’expérience ; la représentation pose le sujet face à la modélisation de son propre processus 
en mobilisant la possibilité d’en analyser la structure, les composants, les relations et d’en 
faciliter la simulation (Schön, 2003, Gero, 2004). 
 
A partir de ces considérations on a abouti à l’élaboration de plusieurs modèles qui se 
différencient sur la base des niveaux scolaires. Ils présentent des éléments communs qui sont 
interprétés de manière différente et qui engendrent des projets très différents. 
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Comme l’a remarqué Daele (Baron, 2006), la motivation à participer aux activités d’une classe 
virtuelle est très importante pour produire des changements réels dans l’apprentissage et pour la 
formation. Néanmoins il y a aussi d’autres aspects qui enrichissent les échanges et la réflexion : 
la formation « on line » en réseau demande l’explicitation de toutes les pensées et c’est donc une 
expérience d’apprentissage à travers l’écriture. La réflexion sur les écritures d’autrui, favorisée 
par des outils asynchrones tels que le forum, provoque le développement d’opinions 
personnelles, le repérage de connaissances et la construction d’argumentations. La connexion 
des écritures, facilitée par la structure technologique, aide à reconstruire des parcours 
personnels et collectifs, en faisant naître des « histoires professionnelles. » 
 
En particulier la sociabilité et la réflexion se sont manifestées par deux pratiques très répandues 
dans le forum : 
 
- copier et composer, à l’intérieur de son propre message, des parties des textes d‟autrui 
(posts dans le forum, phrases tirées des narrations) pour les commenter et pour les 
approfondir. Il en résulte un réseau d’écritures qui représente le réseau des signifiés que la 
communauté a considérés comme importants (diverses classes virtuelles, tout en opérant 
avec les mêmes modalités, ont abordé des thèmes très différents) ; 
- terminer son propre message s‟adressant à la communauté pour qu’elle reprenne et étende 
ce qu’on a affirmé dans le post. Des expressions telles que « …qu’en pensez-vous ? » offrent 
des relances vers les pratiques de la réflexion écrite individuelle, qui naissent du discours 
collectif et ensuite y reviennent, après avoir exploré d’autres trajectoires et proposé d’autres 
points de vue. 
 
Innombrables sont, encore, les considérations des enseignants qui témoignent de l’utilité des 
échanges critiques des expériences : « Ce forum est une mine d‟or… la confrontation des 
expériences est une richesse… Je trouve réellement stimulant ce forum général sur la 
comparaison de nos récits… Je crois que ce genre de travail devrait faire partie intégrante du 
travail quotidien de chaque enseignant. » 
 
Le développement professionnel ressemble à une réécriture continuelle de soi. En utilisant les 
mots de Cifali (2007) on pourrait dire que « bien écrire n’est pas écrire un texte parfait du premier 
coup, mais être capable de réécritures successives ». Néanmoins il y a encore beaucoup de 
questions sur lesquelles on pourrait conduire des recherches pour comprendre si et comment ce 
dispositif de formation favorise un changement durable dans les pratiques réflexives. Pour cela, il 
serait nécessaire d’interviewer, au bout d’un certain temps, les enseignants qui ont vécu cette 
expérience afin de comprendre s’ils ont continué à utiliser des pratiques de réflexion individuelle 
après le Master et quels moments du parcours de formation ont été les plus significatifs. Cette 
enquête  pourra favoriser tant la modification du parcours de formation que la recherche sur les 
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